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【要約】
平成29年度に公示された学習指導要領においては「主体的・対話的で深い学び」を実現す
ることが重要であることが示された。この「深い学び」は先行研究によって様々な論考がな
されているが，授業実践に携われる教師一人ひとりの「深い学び」の捉え方には幅があり，
先行研究の知見が十全に共有化されていないことが示唆されている。
そこで本研究においては，構成主義的な諸理論から「深い学び」についての実践的な視点
を検討し，「深い学び」は「深い積極的なアプローチ（専門家としての学習）」としての捉え
方が有用であり，具体的な学習活動としては既有知識や日常経験（既有概念）を用いるこ
と，問題解決的な学習を行うこと，省察・振り返りを用いることが有用であることが明らか
になった。さらに，小・中学校の教師に対して行った質問紙調査から問題解決的な学習活動
を「深い学び」の要素として捉えているが，既有知識・日常経験の活用や省察・振り返りは
要素として十分に認識していないことが明らかとなった。
【キーワード】学習指導要領，主体的・対話的で深い学び，問題解決的な学習，既有知識，
省察
Ⅰ　問題の所在
平成29年度に公示された学習指導要領においては，インターネットをはじめとした情報化
やグローバル化といった社会的変化，特に第4次産業革命といわれる人工知能の進化につい
ても言及しており，⼦どもが予測の難しい未来の社会に向けて学習していく重要性を示唆し
ている1）。特に，人工知能を備えたロボットの進歩は指数関数的であり2），達人さながらに居
合切りを披露するロボットや3），人間のように二足歩行で後方宙返りをするロボットが開発
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されている4）。そして，将来的には人工知能やロボットによって現存する47%の職種が代替
される可能性が示唆されている5）。
このような予測の難しい未来の社会において⼦どもが活躍するためには，知識の更新，知
識の双方化，そして知識の構造化が不可欠である6）。これらの背景に鑑み，平成29年度の公
示された学習指導要領（以下，学習指導要領と記述）においては下記の項目で示された点を
重視して，資質・能力の育成を行う必要があることが示された7）。
①「何ができるようになるか」（育成を目指す資質・能力）
②「何を学ぶか」（教科等を学ぶ意義と，教科等間・学校段階間のつながりを踏まえた教育
課程の編成）
③「どのように学ぶか」（各教科等の指導計画の作成と実施，学習・指導の改善・充実）
まず，①「何ができるようになるか」の項目は，端的には教科横断的な資質・能力という
視点の明確化であると捉えられる。これまでに各教科・領域において議論されてきた学力要
素，すなわち「知識・技能」，「思考力・判断力・表現力」，「関心・意欲・態度」を学校全体
で共有化することを措定している。さらに，この共有化は幼・小・中学校等の校種間におい
ても共有化されることが望まれている8）。
学校全体で資質・能力についての視点を共有し，各教科の位置づけを明らかにしたのが，
②「何を学ぶか」の項目である。この項目においては，①で明確化された資質・能力を各教
科における見方・考え方を用いて，どのように育成するかという具体的な教育課程を作成し
ていくことが望まれている。
そして，③「どのように学ぶか」の項目においては，②で作成された教育課程を各教科の
授業において，どのように実践するのかを明確にすることが求められているが，そのために
は「主体的・対話的で深い学び」を実現することが重要であることが示唆されている9）。
⼦どもが十全に学習を行う場合，⼦ども自らが学習に携わる，つまり主体的であることが
重要であることは論を待たない。さらに，話し合いなどの対話的な学習活動が有用であると
経験的に理解している教員も多いと考えられる10）。これは言い換えれば，授業実践において
教師の「主体的・対話的な学び」に関する意味内容は共通理解がなされていると考えられる。
一方，「深い学び」に関しては，学習指導要領理科編において「探究の過程」として位置
付けられ，授業実践としては一連の問題解決的な学習過程として捉えられることが先行研究
によって指摘されている11），12）。しかし授業実践に携われる教師においては，この「深い学び」
の捉え方に幅があり，前述の先行研究で示した知見が十全に共有化されていないことが示唆
されている13）。小学校・中学校の教師が「深い学び」をどのように捉えているのかを明らか
にすることは「主体的・対話的で深い学び」の意味内容を具現化する契機となり，⼦どもの
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資質・能力の育成に寄与するための重要な視点であると考えられる。
そこで本研究においては，学習指導要領に示された「深い学び」についての視点を構成主
義的な視座から再考するとともに，小・中学校の教師に対して行った質問紙の結果から，
小・中学校の教師における「深い学び」の捉え方について調査した。
Ⅱ　学習の分類から見た「深い学び」の位置づけ
1　エントウィスルによる学習の分類
深い学びを論じる上でエントウィスル（Entwistle, N.）の学習の分類に関する指摘は傾聴
に値する。エントウィスルは，テストの有無の軸と暗記・再生中心か意味記憶中心の軸とい
う二軸によって，⼦どもの学習を四つに分類している。このエントウィスルによる学習の分
類を仔細に分析することにより，「深い学び」についての一側面が明らかになると考えられ
るからである。
分類に用いている一つ目の軸は，学習を単なる暗記・再生として行うか，学習の意味を自
分の概念として記憶するかということを示しており，暗記・再生を「浅いアプローチ」，意
味を記憶することを「深いアプローチ」と定義している。さらに，二つ目の軸は学習後のテ
ストを想定しているかどうかであり，後にテストで質問されることを想定していない学習を
「消極的なアプローチ」，テストで質問されることを前提としている学習を「積極的なアプロ
ーチ」と定義している。この「浅いアプローチ」と「深いアプローチ」，「消極的なアプロー
チ」と「積極的なアプローチ」を組み合わせることによって，学習は四つに分類される。
次節以降において「消極的なアプローチ」と「積極的なアプローチ」の二つの学習につい
て詳述する。なお，原典においては学習者や被験者，児童・生徒と様々な呼び方があるが，
本研究においては，小・中学校の学習に焦点を当てているため，こうした学習に参加するも
のはすべて「⼦ども」，学習の教授活動に参与するものは「教師」と記述する。
2　消極的なアプローチにおける二つの学習
それぞれの学習の特徴を実践から明らかにしたのが表1である。表1左上の「浅い消極的な
アプローチ」においては，テストもなく，漠然と暗記・再生を目的とした学習である。「途
中で飽きて…何を読んでいるのかわからなくなった」という記述から，⼦どもは学習課題に
対する関心が薄く，成果としても多くのものを得ることができない学習となる可能性が高い
と考えられる。これは興味や関心が薄い学生が一般的に行っている「義務としての学習」で
あると考えられる。
表1右上の「深い消極的なアプローチ」においては，学習後のテストはなく，⼦どもは
「部分的に興味を持った箇所をしっかり読んでいた」という記述から，⼦どもの興味に合致
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した点において，深く理解しようと取り組んだ学習であると考えられる。しかし一方で，「事
実や事例については目を向けなかった」とあるように，興味のない箇所についてはまったく
触れていない。これは，あくまで自分の興味と合致した箇所のみに触れている「趣味として
の学習」であると考えられる。
3　積極的なアプローチにおける二つの学習
表1左下の「浅い積極的なアプローチ」においては，学習後にテストがあることを意識し
ており，「読むときには主に事実や例を探し出そうとした。人名や事物を記憶しようとした」
という記述から，⼦どもはテストに出題されそうな人名や事物を選びながら学習を進めよう
としていることがうかがえる。これは「浅い消極的なアプローチ」と比較すると，学習にお
いて触れられた人名や事物を効率的に記憶しようとしており，試験に対して有効な方略も用
いられていると考えられる。これは授業で示された学習内容を効率的に蓄積していく様⼦か
ら，従来の教室における学習手法に類似していることから「伝統的な教室の学習」であると
考えられる。
表1右下の「深い積極的なアプローチ」においては，⼦どもは「著者がどこに向かってい
るのか。何を論じたいのか。議論の証拠となる事実は何かを自分の経験と結びつけた。」と
あり，著者の述べている表面的な表現だけではなく，その内実を理解しようと，主体的に⼦
どもが自らの経験を基盤として吟味していることがわかる。これは「深い消極的なアプロー
チ（趣味としての学習）」と同様に自らの学習を焦点化しながら深められていると考えられ
る。さらに，「尋ねられることで集中できた」という記述から，自ら明らかにした考えを話
し合いなどの対話活動を通じて，検討し，さらに考えを広げることができていることが明ら
かである。
自らの既有知識や日常経験を基にし，主体的に学習を深め，さらに話し合いなどの対話的
表1　学習の分類（Entwistle, N., 1998；【　】内は筆者による）
浅いアプローチ（暗記・再生） 深いアプローチ（意味記憶）
消極的な
アプローチ
 （テストなし）
浅い・消極的（再生）
最初は読んでいたが，途中で飽きてざっと
目を通した程度であった。興味もなく何を
読んでいるかがわからなくなった。
【義務としての学習】
深い・消極的（関連付ける）
細部を気にしないで，部分的に興味を持っ
た箇所をしっかり読んでいた。事実や事例
には目を向けなかった。
【趣味としての学習】
積極的な
アプローチ
（テストあり）
浅い・積極的（描く）
読むときは主に事実や例を探し出そうとし
た。人名や事物を記憶した。内容よりも集
中そのものに関心があった。
【伝統的な教室の学習】
深い・積極的（説明する）
著者がどこに向かっているのか。何を論じ
たいのか。議論の証拠となる事実は何かを
自分の経験と結びつけた。尋ねられること
で集中できた。
【専門家としての学習】
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な活動において，その知識を吟味するという学習活動は，研究者等の専門家としての研究活
動に類似していることから，「専門家としての学習」であると考えられる。この専門家とし
ての学習が一連の問題解決的な学習活動であることは明らかであり，学習指導要領解説理科
編で示された主体的・対話的で深い学びの一例である「探究の過程」と軌を一にすると考え
られ，深い学習の実践として有効であると考えられる。さらに，この専門家としての学習に
よって構築される概念は知識の更新や構造化を経ることから，様々な問題解決的な場面にお
いて活かされることが期待される14）。つまり，「深い学び」の具体的な学習活動は，「深い積
極的なアプローチ（専門家としての学習）」で示された学習活動と同一の視点を有すると考
えられるのである。
Ⅲ　構成主義的学習観による「深い学び」 
1　ソーヤーの学習科学の理論
エントウィスルの学習の分類を論考することにより，深い学びが「専門家の学習」として
捉えられることが明らかとなった。この具体的な視点をさらに精緻化するためには，ソーヤ
ー（Sawyer, R. K.）による学習科学の知見が有用である。
表2はソーヤーが示した知識の深い学習と伝統的な教室の実践の比較である15）。左列が構
成主義的学習観に依拠する知識の深い学習，右列が教授主義的学習観に依拠した伝統的な教
室の実践である。教授主義的学習観に依拠した伝統的な教室の実践は「知識は世界に関する
事実と，問題を解決するための手続きからなる」，「学校教育の目的は，これらの事実と手続
表2　構成主義的な知識の深い学習と伝統的な教室の実践の比較（Sawyer, R.K., 2006）
知識の深い学習 伝統的な教室の実践
深い学習に必要なのは，学習者が新しいアイデアや
概念を先行知識や先行経験と関連付けることにな
る。
学習者は，教材が自分たちがすでに知っているもの
は無関係なものとして扱う。
深い学習に必要なのは，学習者が自らの知識を，相
互に関係する深い概念的システムと統合することで
ある。
学習者は，教材を相互に切り離された知識の断片と
して扱う。
深い学習に必要なのは，学習者がパターンや基礎と
なる原則を探すことである。
学習者は，事実を記憶し，手続きを実行するのみ
で，理由については理解することがない。
深い学習に必要なのは，学習者が新しいアイデアを
評価し，それらを結論と結びつけることである。
学習者は，教科書で出会ったものと異なる新しいア
イデアを理解することを困難に感じる。
深い学習に必要なのは，学習者が対話を通して知識
が想像する過程を理解し，議論の中の論理を批判的
に吟味することである。
学習者は事実と手続きを，全知全能の権威的存在か
ら与えられた静的な知識として扱う。
深い学習に必要なのは，学習者が自身の理解と学習
過程を省察することである。
学習者は記憶するのみで，目的や自身の学習方略を
観察することがない。
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きを生徒たちの頭の中に注入することである」と静的な知識を⼦どもの中に注入する学習活
動を措定しており，前節のエントウィスルの学習の分類において示された「浅い積極的なア
プローチ（伝統的な教室の学習）」と同一の視座であると考えられる。これは学習指導要領
で指摘された，指数関数的に進歩する現代社会において必要とされている知識の更新・構造
化を行う上で課題となることは明らかである。
一方，構成主義的学習観に依拠した知識の深い学習においては，「生徒が深い概念的理解
を得たとき，現実世界の状況に転移可能な，より有用な形で事実や手続きを学んだことにな
る。」，「…（⼦どもは）学習に能動的に参加することで初めて学ぶのである。したがって新し
い学習の科学は，教授技術だけでなく，生徒の学びの過程にも焦点をあてる。」（括弧は筆者
による）と，⼦どもが主体的に問題に関与し，様々な場面で問題を解決することを目的とし
ている16）。これは前節のエントウィスルの学習の分類において示された「深い積極的なアプ
ローチ（専門家としての学習）」と軌を一にしているものと捉えられる。すなわち，ソーヤ
ーの示した知識の深い学習と伝統的な教室の実践の比較は，エントウィスルの示した「深い
積極的なアプローチ（専門家としての学習）」と「浅い積極的なアプローチ（伝統的な教室
の学習）」と共通しており，知識の深い学習の各項目は「深い学び」の実践の詳細な視点と
して有効であると考えられるのである。
2　知識の深い学習における実践の視点
表2左列の最上段の項目においては，「深い学習に必要なのは，学習者が新しいアイデアや
概念を先行知識や先行経験と関連付けることになる。」と記述されており，⼦どもが既有知
識や日常経験（既有概念）を用いることの重要性を示している。既有知識を用いる重要性は
教科教育，例えば理科教育における研究によっても具体的に示されており，「深い理解」に
資すると考えられる17），18）。
表2左列の二段目，三段目においては，「深い学習に必要なのは，学習者が自らの知識を，
相互に関係する深い概念的システムと統合することである」，「深い学習に必要なのは，学習
者がパターンや基礎となる原則を探すことである」と記述されており，いずれも表面的な理
解ではなく，学習した知識を自らの既有知識や日常経験と関連付けながら，活用可能な原則
として保持することを示している。これは構成主義的学習観の視座においては概念的理解と
も呼ばれるべきものであり，既有概念を用いる重要性を主張していると考えられる。
表2左列の四段目，五段目においては「深い学習に必要なのは，学習者が新しいアイデア
を評価し，それらを結論と結びつけることである。」，「深い学習に必要なのは，学習者が対
話を通して知識が想像する過程を理解し，議論の中の論理を批判的に吟味することである。」
と示されている。これらの視点から，⼦どもが新しいアイデアを一人ひとりの共通感覚的な
考えを表現すること，そして⼦どもが学級内などで対話的な学習活動を通して共通感覚的な
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考えを精緻化することによって科学概念を構築し，概念的理解へと至る過程であると捉える
ことができる19）。共通感覚的な考えが既有概念に端を発していることは明らかであることか
ら，表2左列の二段目から五段目までは⼦どもが既有概念を用いて，学習課題に対して共通
感覚的な考えを持ち，それを対話的に吟味して概念的理解へと至る過程として措定できる。
これは言い換えると二段目から五段目までは一連の問題解決的な学習活動であり，これらの
学習活動が「深い学び」において重要であることを示していると捉えられる。
表2左列の六段目においては「深い学習に必要なのは，学習者が自身の理解と学習過程を
省察することである。」示されており，⼦どもが学習を振り返ること，すなわち自らの学習
活動や知識についてメタ認知することが重要であることを示している。学習におけるメタ認
知の重要性はOECDの研究や理科教育等の教科教育において重要であることが示されてい
る20），21）。すなわち，学習活動において省察・振り返りを行うことは「深い学び」の実践のた
めに重要であると考えられるのである。
つまり，ソーヤーによって示された知識の深い学習と伝統的な教室の実践の比較は，エン
トウィスルの示した「深い積極的なアプローチ（専門家としての学習）」と「浅い積極的な
アプローチ（伝統的な教室の学習）」と対応しており，「深い学び」における具体的な学習の
視点として，既有知識や日常経験（既有概念）を用いること，問題解決的な学習を行うこ
と，省察・振り返りを用いることが有効なのである。
Ⅳ　調査の概要と分析
1　調査の概要
調査期間は2018年2月，調査対象は公立小学校教師19名と中学校教師20名の計39名である。
対象とした小・中学校は小中連携教育を行っており，教師は小・中学校の学習内容について
十分把握している。
調査は質問紙を用いて行った。質問項目は「『深い学び』とは何か。⽂章，箇条書き，図
表など自由に書いてください。」であり，この回答の記述分析を行った。
2　実践における「深い学び」の要素
表3は質問紙の回答数と記述例をまとめたものである。縦軸は「深い学び」の要素を回答
数が多い順に並べたものであり，横軸は各要素における回答数と質問紙への記述例を示して
いる。
本研究では，「深い学び」における具体的な学習の視点として示された三つの要素である
「既有知識・日常経験の活用」，「問題解決的な学習」，「省察・振り返り（メタ認知）」を基本
として，自由記述に見受けられた「協同的・対話的な活動」，「新しい疑問の発見と探究活
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動」，「主体的に学習に取り組む態度」，「教科における見方・考え方の理解」，「実生活や社会
への活用」，「既有知識・日常経験の活用」，「達成感・満足感の獲得」，「その他（小中連携・
資質能力等）」を「深い学び」の要素として分類した。なお，自由記述に複数の要素が含ま
れている場合には，それぞれの要素を含む複数回答という形で集計した。
表3の1行目は「問題解決的な学習」に関する回答と記述例である。この記述例においては
「自らの課題を認識し，どのように解決したらよいのかを考え，実践する。」，「表面的に公式
を当てはめて答えを求めるのではなく，なぜその公式になるのかを，児童の既習の知識を基
に，自分の力で解決し，理解していくこと。」と記述されており，⼦どもが問題を自らの問
題として設定し，自分の力で取り組み，解決方法を模索しながら学習を進める姿を「深い学
び」の要素として捉えていると考えられる。
表3の2行目は「協同的・対話的な活動」に関する回答と記述例である。この記述例におい
ては「1人では解決できないことを他との交流を通じて，解決を図る」と記述されており，
⼦どもが相互に交流していくことを「深い学び」の要素として捉えていると考えられる。ま
た，この要素においては協同的・対話的な活動を通して「…その過程で自分の考え・変容に
気づく」といった問題解決的な学習活動を期待しており記述が顕著であり，「問題解決的な
学習」との複数回答が多く見受けられた。
表3の3行目は「主体的に学習に取り組む態度」に関する回答と記述例である。この記述例
においては「教わる知識ではなく，自分で考える活動」などと記述されており，⼦どもが活
動の内容に関わらず取り組んだり，考えたりする態度そのものを焦点化し，「深い学び」の
要素として捉えていると考えられる。必然的に，このような積極的な態度は問題解決的な学
習活動の濫觴となることが多く，「問題解決的な学習」の⽂章に含まれる形で回答されるこ
とが多かった。
表3の4行目は「新しい疑問の発見と探究活動」に関する回答と記述例である。この記述例
においては「⼦どもたちに言葉・知識だけでなく，その知識を知ったうえで，どのように活
用するのか，さらなる疑問が出るかということ」，「新たに理解した知識を活用して，新たな
課題を解決していくような学習スパイラル」と記述されており，学習活動の中から新しい疑
問を見つけ出し，それを新たな学習へと結びつけて探究していくことを「深い学び」の要素
として捉えていると考えらえる。特に「…学習スパイラル」と表現されているように，学習
の連続性も織り込まれていることがうかがえる。
表3の5行目は「教科における見方・考え方の理解」に関する回答と記述例である。この記
述例においては「…社会を構成する一因としての自己を認識し…」，「ある視点をもって⽂章
（エッセー）を書ける力。」と記述されており，社会科と国語科の知見に基づいた記述が含ま
れていることがわかる。これは教科・領域固有の見方・考え方が十全に活かされた状態を
「深い学び」の要素として捉えていると考えられる。　
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表3の6行目は「実生活や社会への活用」に関する回答と記述例である。この記述例におい
ては「知識として修得することだけでなく，その知識を活用する（使用する）ことが大切。」，
「生活していくうえでの視点が増える。」と記述されており，学習した知識等が学校にとどま
ることなく，社会において直接的，間接的に活用することを「深い学び」の要素として捉え
ていると考えられる。これは「…自己の今後の行動についても考えさせる。」という記述に
あるようなキャリア教育についても社会の活用も視野に入れていることがうかがえる。
表3の7行目は「既有知識・日常経験の活用」に関する回答と記述例である。この記述例に
おいては「…児童の既習の知識を基に，自分の力で解決し，理解していくこと。」，「これま
表3　小・中学校の質問への回答数と各要素における記述例
小学 中学 合計 記述例
問題解決的な学習 12 7 19
・表面的に公式を当てはめて答えを求めるのではなく，なぜそ
の公式になるのかを，児童の既習の知識を基に，自分の力で
解決し，理解していくこと。
・自らの課題を認識し，どのように解決したらよいのかを考え，
実践する。
協同的・対話的な活動 8 8 16
・1人では解決できないことを他との交流を通じて，解決を図る，
その過程で自分の考え・変容に気づく
・自分の意見・考えだけでなく，他と交流することによって，視
点をより多くすること
主体的に学習に取り組む態度 5 7 12
・受け身的に勉強するのではなく自ら「どうしてこうなるのだ
ろう」と疑問に思ったことを積極的に知ろうとする。
・教わる知識ではなく，自分で考える活動
新しい疑問の発見と探究活動 6 5 11
・⼦どもたちに言葉・知識だけでなく，その知識を知ったうえで，
どのように活用するのか，さらなる疑問が出るかということ
・新たに理解した知識を活用して，新たな課題を解決していく
ような学習スパイラル
教科における見方・考え方の
理解
4 5 9
・社会との関わりの中に人の生活が存在することに気づき，社
会を構成する一因としての自己を認識し，よりよい社会を作
り出すために動こうと考えることができる力（社会科）
・ある視点をもって⽂章（エッセー）を書ける力（国語科）
実生活や社会への活用 4 4 8
・知識として修得することだけでなく，その知識を活用する（使
用する）ことが大切
・生活していくうえでの視点が増える
・課題の背景を調べ，根本にある問題に気づき，表面的な決意
表明にとどまることなく自己の今後の行動についても考えさ
せる
既有知識・日常経験の活用 3 2 5
・表面的に公式を当てはめて答えを求めるのではなく，なぜそ
の公式になるのかを，児童の既習の知識を基に，自分の力で
解決し，理解していくこと
・これまでの生活経験・学習経験を基盤として，課題を”自分の
もの”と捉え，課題解決に取り組む…（略）。
省察・振り返り（メタ認知） 4 0 4
・自己評価，他者評価
・自らの課題を認識し，どのように解決したらよいのかを考え，
実践する，また実践したことを自ら評価し，よさや課題を再
認識し，新しい課題解決を図っていく学び
達成感・満足感の獲得 2 1 3
・児童が授業の中で「わかった！」と実感できる学び
・（略）…知識を得ることの喜びへとつながる学び
その他
（小中連携・資質能力等）
2 0 2
・小3から中3への学びの地図（指導内容）を意識した見通しを
もった学習内容
・資質・能力を最大限に発揮する学び
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での生活経験・学習経験を基盤として，課題を”自分のもの”と捉え，課題解決に取り組む…
（略）。」と記述されており，⼦どもの既習の知識，日常経験，学習経験といった既有概念を
「深い学び」の要素として捉えていると考えられる。また，既有概念を用いた場合には，そ
れを基にして問題解決的な学習活動へと臨んでいく場合が多いため，「既有知識・日常経験
の活用」は「問題解決的な学習」と同時に回答されることが多かった。
表3の8行目は「省察・振り返り（メタ認知）」に関する回答と記述例である。この記述例
においては「自己評価，他者評価」と直接的に記述されているように自己評価そのものや，
「…実践したことを自ら評価し，よさや課題を再認識し，新しい課題解決を図っていく学
び。」と記述されているように，評価のフィードバックを「深い学び」の要素として捉えて
いると考えられる。
表3の9行目は「達成感・満足感の獲得」に関する回答と記述例である。この記述例におい
ては「⼦どもの『わかった！』と実感できる学び」と記述されており，⼦どもが学習を経て，
喜びや感動といった望ましい反応を「深い学び」の要素として捉えていると考えられる。
最後に，これらに分類できない「その他」に関する回答と記述例である。この記述例にお
いては「小3から中3への学びの地図（指導内容）を意識した見通しをもった学習内容」とい
った学びの地図に関する内容や，「資質・能力を最大限に発揮する学び。」といった資質・能
力と関連付けるような学習指導要領の関連が見受けられた。
3　「深い学び」の要素―問題解決的な学習
表3で「深い学び」の要素として一番多いのは「問題解決的な学習」であり，19名（小12
名，中7名）が回答していた。二番目に多いのは「協同的・対話的な活動」であり，16名
（小8名，中8名）が回答していた。さらに，四番目に多いのは「新しい疑問の発見と探究活
動」であり，11名（小6名，中5名）が回答していた。
「問題解決的な学習」が「深い学び」の要素であると考えている記述例は，表3の1行目右
列に示された以下の記述である。
「表面的に公式を当てはめて答えを求めるのではなく，なぜその公式になるのかを，児童
の既習の知識を基に，自分の力で解決し，理解していくこと。」
この記述においては，⼦どもが盲目的に公式を用いるという解答法を暗記するのではなく，
公式がつくられた理由や，公式を用いる場面を自ら考え理解していくことを教師が求めてい
るものであると考えられる。知識を盲目的にただ暗記すること，あるいは，知識をHow to
の形で表面的に用いることは，学びとしては不十分であると指摘されているが22），小・中学
校における授業実践においても，こうした知識を盲目的に使用しないことが「深い学び」を
実践するうえで必要であると捉えられていると考えられる。
さらに，こうした「問題解決的な学習」は「協同的・対話的な活動」や「新しい疑問の発
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見と探究活動」を措定している。たとえば，鈴木・森本は一連の問題解決的な学習活動の一
部として，話し合いや自己評価を位置づけているが，これは「協同的・対話的な活動」や
「新しい疑問の発見と探究活動」が「問題解決的な学習」に包含される証左であると考えら
れる23）。表3の2行目右列の「協同的・対話的な活動」の記述例においても「1人では解決で
きないことを他との交流を通じて，解決を図る」と表現されており，「問題解決的な学習」
の中に「協同的・対話的な活動」を織り込まれている。さらに，表3の4行目右列の「新しい
疑問の発見と探究活動」の記述例においても，「新たに理解した知識を活用して，新たな課
題を解決していくような学習スパイラル。」と記述されていることから，学習したことを自
ら評価してフィードバックして将来的な学習へつなげることが重要であることが示されてい
る。これらは「問題解決的な学習」に「新しい疑問の発見と探究活動」が包含されていると
捉えられる。
つまり，「問題解決的な学習」の中には「協同的・対話的な活動」と「新しい疑問の発見
と探究活動」が包含されており，これらの要素は「深い学び」を実践するうえで有効である
ことが明らかとなった。これは知識の深い学習における実践の視点である「問題解決的な学
習」が，小・中学校の実践においても重視されていることの証左であると考えられる。
4　「深い学び」の要素―既有概念と省察
「深い学び」の要素として，七番目に多いのは「既有知識・日常経験の活用」であり，5名
（小3名，中2名）が回答していた。また，八番目に多いのは「省察・振り返り（メタ認知）」
であり，4名（小4名，中0名）が回答していた。
表3の7行目右列の「既有知識・日常経験の活用」の記述例においては，「これまでの生活
経験・学習経験を基盤として，課題を”自分のもの”と捉え，課題解決に取り組む…（略）」
と記述されており，既有概念が重要であることを示している。また，表3の8行目右列の「省
察・振り返り（メタ認知）」の記述例においては，「自らの課題を認識し，どのように解決し
たらよいのかを考え，実践する，また実践したことを自ら評価し，よさや課題を再認識し，
新しい課題解決を図っていく学び」として自己評価や他者評価が重要であることが示されて
いる。「既有知識・日常経験の活用」と「省察・振り返り（メタ認知）」の要素は，知識の深
い学習における実践の視点である既有知識や日常経験，省察・振り返りの視点であると考え
られるが，小・中学校の実践の場における「深い学び」の要素としては，十分に認識してい
ないと考えられる。
5　「深い学び」の要素―学習に取り組む態度
「深い学び」の要素として，三番目に多いのは「主体的に学習に取り組む態度」であり，
12名（小5名，中7名）が回答していた。また，五番目に多いのは「教科における見方・考え
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方の理解」であり，9名（小4名，中5名）が回答していた。
表3の3行目右列の「主体的に学習に取り組む態度」の記述例においては，「教わる知識で
はなく，自分で考える活動」として⼦どもの活動姿勢を重視していることを示しており，表
3の5行目右列の「教科における見方・考え方の理解」の記述例においては，「回答において
ある視点をもって⽂章（エッセー）を書ける力」と⼦どもが書いた⽂章という具体的な活動
の成果物を示している。
これらの要素は，授業実践を行った教室における⼦どもの学習態度や学習の成果物として，
教師が比較的評価しやすい要素であると捉えられる。つまり，教室の実践において指導と評
価を一体化したものであるとして捉え，その⽂脈における具体的な⼦どもの学習活動の様相
を「深い学び」の要素として挙げていると考えられる。これらの具体的な⼦どもの学習活動
は，「問題解決的な学習」におけるパフォーマンス評価として捉えられることから，「問題解
決的な学習」に関連していることは明らかであり24），教師が「深い学び」の要素を教科と密
接に関連した具体的な学習活動として捉えていることの証左である。
V　まとめ
本研究では，学習指導要領に示された「深い学び」について論考し，その結果「深い学
び」は「深い積極的なアプローチ（専門家としての学習）」としての捉え方が有用であり，
具体的な学習活動としては既有知識や日常経験（既有概念）を用いること，問題解決的な学
習を行うこと，省察・振り返りを用いることが有用であることが示された。さらに小・中学
校の教師に対して行った質問紙調査から，「深い学び」を実践する視点として「既有知識・
日常経験の活用（既有概念）」，「問題解決的な学習」，「省察・振り返り（メタ認知）」の三つ
が重要な視点として認識されていることが明らかとなった。
さらに，小・中学校教師への質問紙調査から，教師の「深い学び」の捉え方に関して以下
の点が示された。
・「問題解決的な学習」を「深い学び」の要素として捉えている。
・「既有知識・日常経験の活用（既有概念）」，と「省察・振り返り（メタ認知）」を「深い
学び」の要素として十分に認識していない。
・「主体的に学習に取り組む態度」，「教科における見方・考え方の理解」といった，「問題
解決的な学習」における具体的な学習活動を「深い学び」の要素として捉えている。
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Understanding Teachers' Deep Learning  
at Elementary and Lower Secondary Schools
SUZUKI, Issey
Abstract
The course of study in 2017 pointed out it is important to realize proactive, interactive 
and deep learning in schools. Deep learning is dealt with in previous studies, actually, each 
teacher understands deep learning in various ways and is not completely shared. 
Therefore, we examined the viewpoint of deep learning practically from constructivist 
theories. It revealed that it is useful to understand deep learning as deep proactive approach, 
and it is effective for deep learning to use pupil’s experience and pre-conception, to perform 
problem-solving learning, and to reflect their learning activities. Furthermore, questionnaire 
surveys in elementary and lower secondary schools revealed that teachers recognize the 
problem-solving learning activities are elements of deep learning. However, teachers do not 
recognize that using pupil’s experience and pre-conception and to reflect their learning 
activities have effect.
